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Q:ho" in Teilen. der TIMMS-Stu-
rJdie war man bewusst von der
Anbindung an Curriculumund IJn-
terrichtspraxis abgewideery weil die
mathematisdr-nahuwissenschaf tlidre
Leistungsfähigkeit vieler Schüler
vor dem Abitur nicht mehr in curri-
cular validen Leistungstests abge-
bildet werden konnte. So orientier-
ten sidr die TlMSS-Oberstufentests
zur rnathemadschen und naturwis-
senschaftlichen Grundbildung (,,1i-
teracy") an normativen Vorstellun:
gen einer breiten mathematisch-na-
turwissenschaftlidren Allgemein-
bildung. Diese stellten einen Kom-
promiss dar zwischen fachbezoge-
nen Konzepten der Grundbildung
und einem lebenspraktisch orien-
tierten Konzept von ,,literacY", bei
dem die Nutzung mathematisch-
naturwissenschaftücher Konzepte
und Fertigkeiten für die Bewälti-
gung alitagsnaher Probleme im Vor-
dergrund stand.
Die Rahmenkonzeptionen des
PlSA-Programms setzen diese Ent-
wicklung kgnsequent fort. So wird
'etwa 
naturwissenschaftliche Kom-
petenz (,,scientific literary") im Rah-
men von PISA definiert als ,,die
Ffi gkeit, Jraturr.vissenschaftliches
Wissen anzuwenden, naturwissen.
schaftlidre Fragen zu erkennen und
aus Belegen Schlussfolgerungen zu
zieheru um Entscheidungen zu ver-
stehen und zu trefferu die die
natürliche Welt und die durch
menschliches Handeln an ihr
vorgenommenen Veränden:mgen
betreffen" (OECD 1999). Noch
deutlicher wird in PISA Lesekom-
petenz (,,reading iiteracy") als
eine Art Querschnittsdimension
der Schulleistung ausgewieseru die
- iedenfails für die Zielgruppe der
Fünfzehnjährigen - nicht mehr auf
Curricula einzelnör Fächer bezogen
ist, wenn man sie definiert als,,die
Fähigkei! geschriebene Texte zu
versteherL zu nutzen und über sie
zu reflektierery um eigene Ziele zu
erreichert das eigene Wissen und
Potential zu entwickelnund am ge-
sellschaftlichen Leben teilzuneh-
men" (OECD 1999).
Mitielfristiges Ziel der OECD-
Bildungsexperten ist et die bisher
angepeilten Leistungsbereiche zu
ergänzen um Messbereiche, die
vollständig von jeder fachlichen
und curricularen Anbindung gelöst
sind. Die Leitfrage bei der Erweite-
rung des Systems der Bildungsindi-
katoren lautete dabäi: Welche Kom-
petenzen braud-ren die jungen Leri-
te, die ihre Schullaufbahn abge-
schlossen haben" um in die Lage
versetzt zu werderL eine positive
Rolle als Bürger in der Gesellschaft
zu spielen? Solche,,ffoss-curricular
competencies (CCC)" (OECD 1997)
soilten das System der funktional
definierten, aber immer noch auf be-
stimmte Lernbereiche bezogenen
Leistungsmessungen ergälzen. Mit
der Hinwendung 2u Schiüsselquali-
fikationen wiä ,,literacy" und Prob-
lemlösen kommt entsprechenden
Unterrichtsbestandteilen neue Be-
deutung zu: ,,Wenn Schule und
Ausbildung sich auf die Förderung
von Schlüsselqualifikationen kon-
zentrieren, bleibt das Wissen und
Körmen der Schüler nicht mehr,trä-
ge', sondem wird auch außerhalb
der Schulwelt aktiv nutzbar." (KIie-
me et al. 2001)
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In diesem Beitrag wird es um die
Frage gehen: Auf weldre Weise
kann man Schülern durch Unter-
richt helfen, zu lernen wie man lemt,
zu lernen wie man plant und Prob-
ieme löst? Schüer sollen mehr ler-
nen als Inhalte und Fertigkeiten. Sie
sollen lernery wie sie ihr-Lernen or-
ganisieren könnery sollen lernery ei-
gene Verantwortung für ihr Lemen
in und,außerhaib der Schule zu
übernehmen (vgl. Seel 2000)r Dem
Planen kommt dabei nach unserer
Einsdrätzung als einer zentralen
Schlüsselqualifikation besondere
Bedeutung zq weshalb dieses Heft
sich schwerpunktmäßig dem Unter-
ridrten dieser Kompetenz widmet.
Definitorische Überlegun gen
Bevor wir unsere Verorh:ng des Be-
griffs,,Planen" vomehmery zunächst
eine praktisdre tlbung (siehe Kas-
ten L auf S. 8) die aus einem Test zur
kognitiven Leistungsfähigkeit ent,
nornmen ist. Sie sollen herausfin.
den, welche der acht möglichen Fi-
guren am besten in das freie Feid im
oberen Teil der Abbildung hinein-
passt. Bitte bearbeiten Sie diese Auf-
gabe, bevor Sie weiterlesen und ver-
suchen Sie, ein ,,Denkprotokö11"
über den Ablauf Ihrer Überlegun-
oer anzrr for i iopn
' Was ist in Ihnen vorgegangen?
Hier das,,Denkprotokoll" eines Stu-
- dentery der diese Aufgabe bearbeitet
i hat - vielleicht entdecken Sie einiges
,E von Ihren Überlegungen wieder:
,,& g.rt, solche Aufgaben kann
icJ-r gut. Also, das hier oben sind 3,
4 und 5 Elemente. Was soll das
denn, da ist doch kein System da-
hinter. Hier sind 5, 4 3. Macht
doch alles keinen Sinn. Die erste
Reihe macht Sinn, die 2weite Rei-
he versteh' ich nicht, die dritte
auch nicht. 4, 5, 3 - könnte wichtig
sein. Also unten (gemeint sind die
Lösungsalternativen) die Geboge-
nen können wir alle weglassen.
So, das ist jedenfalis um 45 Grad
gedreht, dann ist die nächste Rei-
he um 90 Grad gedreht. Von der L.
zur 3. Reihe, jeweils um 45 Grad
gedreht. Darur entspricht das Mu-
ster den Kreiseru das hier ent-
spricht den Quadraten der 2. Rei-
he. Dann wird wolLl die 6 (Lo-
sungsalternative) den Strichen
entsprechen. J4 die Nummer 6."
Ging Ihnen das aucJr durch den
Kopf oder haben Sie die Atifgaben-
bearbeitung ganz anders erlebt?
Geht man das Denkprotokoll durch,
fällt auf: An der Aufgabenbearbei-
tung sind einerseits direkt auf die
Problemlösung bezogene Prozesse
beteiligt (kognitive Prozesse) und
andererseits Denkprozesse die sich
auf das eigene Denken beziehen.
Derartige metakogrutle Prozesse
heben sich von den anderen kogniti-
ven Prozessen ab, weil hier nicht die
Auseinandersetzung mit der Aufga-
be, sondern das eigene Denker-r
Gegenstand der Übeilegungen ist.
Lauth (1996) charakterisiert das
Konzept der Metakognition ,,als ei-
ne Art innerer Diaiog, den der Han-
delrde mit sich selbst frihrtund über
den er sein Verhalten ableitet bzw.
selbst steuert. (...) Metakognitive
Prozesse beinhalten folglidl dass
der HandeLnde seine gedankliche
Tätigkeit bewusst beobachtet, orga-
nisiert und kontrolliert sowie nach
Maßgabe der Handlungsergebnisse
r r p r ä n r i o r f  /  f q  t O \
Das Konzept der Metakognition
geht ursprünglich auf Flavell (1984)
zurück, der sich bemühte, eine Er-
klärung datir zu finderu warum
Kinder ihnen eigentlich bekannte
Strategien haufig nicht anwenden.
Er g*g davon aus, dass der Einsatz
effektiver Lern- und Erinnerungs-
strategien audr vom Wissen der
Kinder über die Strategien und de-
ren Etfizienz abhängi und außer-
dem davory wie gut der Einsatz von
Strategien geplant und kontrolliert
werden kann. Im Einzelnen unter-
sdried Flavell zwei Komponenten
metakognitiver Prozesse: zum einen
Wissensaspelcte, die sich beziehen auJ
- das Wissen der Personüber die ei-
genen Stärkenund Schwächen im
Umgang mit bestimmten Anfor-
derungen sowie auf
- das Wissen über die Anforderun-
gerl die mit spezi-fischen Aufga-
ben verbunden sind, und
- das Wissen über die Effektivität
bestimmter Strategien.
Neben dern Aspekt des Wissens
über das Wissen umfasst der Begriff
der Metakognition auch Aspekte
der 
.Steuerung und Kontrolle von
Handlungen (exekutizte metakogniti-oe
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der Pianung KoordinatiorL Uber-
wachung und Ergebnisüberprü-
fung. Gerade diese sind es, die nach
Brown (1984) die grundlegenden
Merkmale effizienten Denkens dar-
stelien. Auch in jüngeren Zeit wur-
de der positive Zusammenhang
zwischen dem Einsatz metakogniti-
ver Planungs- und Kontrollprozes-
se und der Lemleistung betont
(Hasselhorn 1997).
Gerade dieser Aspekt soll nach-
folgend genauer betrachtet werden:
Was heißt es im Einzelnert Hand-
lungen zu planen und zu kontrollie-
ren? Will man Kindern diese lem-
fördernden' Prozesse vermittelrL
muss klär seio welche einzelnen
Teilprozesse beteiligt sind - die
komplexen Planungsaktivitäten
müssen zunächst in ihre Bestandtei-
le zerlegt werden. Wir unterschei-
den insgesamt sieben verschiedene
Aspekte, auf dle nachfolgend kurz
eingegangen wird.
L. Antizipatioi eines Ziels
Planungsprozesse werden ange-
regt, wenn es darum'geht, ein be-
stimmtes Ziel zu erreichen. Dieses
Ziel karrn konkret vorgegeben sein
oder nur in der Vorstellung existie-
ren; es karur einen fest definierten
Endzustand haben oder nur eine
vage Zielorientierung.
Beispiel: Aqfgabenstellungen in
der Mathematikhaben in der Regel
einen fest definierten Endzustand
- eine bestimmte Lösung wird ge-
fordeü die 
.Erstellung eineS Auf-
satzes folgt eher einem vagen Ziel.
2. Auseinandersetzung
mit dem Problemraum
Ist die Zielorientierung gegeberu be-
ginnt die Auseinandersetzung mit
der Aufgabenanforderung (was ist
das Problem?). Zu diesem Zweck
müssen Ausgangs- und Zielzustand
genau analysiert werden. Daraufhin
gilt es, den Problemraum zu be-
trachteo d. h. sich in der Vorstel-
iung mit den spezifischen Bedin-
gungen und Anforderungen der
Aufgabe auseinander zu setzen (Re-
präsentation des Problemraums).
Beispiel: Bearbeitung einer Text-
aufgabe: die Auseinandersqtzung
mit dem Problemraum erfolgt in-
dem die Ausgangsbedingungen
(Was weiß ich?) und der Zielzu-
stand (Was.ist gefordert?) analysiert
werdeh und darauf geshitzt über-
legt wird, welche Rechenanforde-
rung sich stellt.
3. Planungsbereitschaft - Bedeu-
tung motivationaler Prozesse
Metakognitive Prozesse des Planens
sind nicht unabhängig von motiva-
tionalen Prozessen zu sehen. Ob
Planungsprozesse überhaupt ein-
setze& wie differenziert geplant
wird, ob ein zweiter Plan erstellt
wird, wenn der erst€ sidr als Miss-
erfolg erwiesen hat, hängt zweifel-
Ios von der Motivation der ?erson
ab. Wird der erfolgreichen Aufga-
benbearbeitung eine hohe persön-
liche Bedeutung beigemessen und
traut sich die Person die erfolgreiche
Bearbeitung zu, ist eher eine hohe
Bereitschaft zum Planen vorhanden
als in Fällen. in denen die Wahr-
scheinlichkei! die Aufgabe zu ei-
nem erfolgreichen Ende zu bringery
ohnedies gering ist.
4. Enfwicklung eines Plans
Dieser Schritt ist sicherlich nicht un-
abhängig von der Erkundung des
Problemraums zu sehen. Zugleich
mit der Auseinandersetzung mit
dem Problemraurn tauchen audr
Ideen über einsetzbare Strategien
und über die Abfolge der Hand-
lungsschritte auf. Dieser ansonsten
eher komprimiert ablaufende Pro-
zess soll hier aber unterteilt werderl
da auch bei der Verrnittlung von
' Planungsprozessen diese Schritte
getren-nt betrachtet werden.
Beispiel Bezogen auf die Bearbei-
tung der Textaufgabe wird z. B. die
Abfolge der Redrenschritte festge-
leof^ 'o ' '
5. Wahl eines angemessenen
Auflösungsniveaus
Die Entwicklung eines Plans karur
unterschiedlich differenziert ausfal-
len. Der Grad dieser Differenzie-
rung (d.as Auflösungsniveau) hangt
nadirlich vom Gegenstandsbereich
ab: Eine feine Auflösung ist nur da
sinnvolf wo uns eine stabile, bere-
chenbare Umwelt begegrret. Ist die-
se kaum berechenbar, lohnt eine dif-
ferenzierte AuIlösung nicht.
Beispiel: Das Auflösungsniveau
kann sich einerseits auf den Grad
der Abstraktheit beziehen: die Bear-
beitung einer Mathematikaufgabe
kann auf handelnder, anschaulicher
oder abstrakter Ebene erfolgen. An-
dererseits kann der Grad der Diffe-
renziertheit des Plans gemeint sein:
Besteht der Plan nur grob darin, erst
die Rechenaufgabe zu lösen und
dann die Probe zu madrerL oder ist
eine differenzierte Auflösung ge-
wählt, wo das Element Rechenauf-
gabe gleichgesetzt wird mit: erst die
Summanden addieren, darur das
Ergebnis teilen und schließiich die
Quersumme bestimmen.
6. Überwachung und Kontrolle
der Handlungsausführung
Dieser Aspekt ist für ein effekiives
Planen genauso wichtig wie die
Planentwicklung. Kontrollprozesse
während der Handlungsausfrih-
rung sollen überprüfen, ob der Plan
korrekt abgewickelt wird und das
Ziel, wie gewtinscht, erreicht wird.







am besten in das.
obere freie Feld?
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mängel durc-haus ausgeglichen und
kompensiert werden. Zu einer effek-
tiven Kontrolle gehört es audr" Feh-
ier, die im Handlungsablauf auftre-
tery zu bemerken (Fehlerdiagnostik)
um diese dann zu korrigieren. Zu
diesem Zweck muss mögfcherweise
der Plan verändert (Flanrevision)
oder ein neuer Plan erstellt werden.
Beispiel: Im Rechenunterricht
wird den Schülem die Kontrolle
ihrer Handlungen durch die An-
wendung der Rechenprobe nahe
gelegt.
lungen umzusetzen) eine ausschlag-
gebende Rolle für die Anwendung
von Planungs- und Kontrollprozes-
sen. Immer wieder wird darauf hin-
gewiesen, dass eine Voraussetzung
frir die Anwendung von Strategien
das Wissen um den Nutzen von
Strategien und Planungsprozessen
ist. Allein die Vermittlung dieses
Wissens reicht aber nicht a;s, wenn
das Kind oder der ]ugendliche sich
die Anwendung nicht zutraut. Da-
her ist neben dem Wissen über die
Strategie die Überzeugung zu ver-
mittelru sic-h selbst Kompetenzen in




werden (vgl. Funke &. Fritz 1995,
29): Planen besteht im Wesentlichen
in der vorausschauenden Organisa-
tion von Handlungsschritten und
deren Kontrolle, ist,,gedankliches.
Entwerfen" als Mittel zum Zweck
det Zielerei*r.9. Mi! det Zieler-.
reidrung kann die Planung abge-
schlossen werden.
Wie entwickelt sich Planen?
IJber den Erwerb dieser metakogniti-
ven Kompetenzen im Entwicklungs-
verlauf ist immer noch wenig be-
karmt. Dabei ist die Frage, ab wann
Kinder planen und ihr HandeL:r.kon-
trollieren können und in welchen
Enfwicklungssdrritten diese Kompe-
tenzel erworben werdery in der
Schule von hoher Bedeutung.
Sdrließlich geben uns diese Kenni-
nisse eine Orientierung darübe4 ab
wann wir handlungsregulierende
Prozesse erwarten dürfen und wie
wir deren Erwerb gezielt unterstrit-
zen können. Die Entwicklung der
Kognition verläuft nach de Lisi (1987)
nach einembestimmten Sdrema ab:
- derZunahme mentaierRepräsen-










- der Ablösung von der Kontext-
gebundenheit (Transfer von Er-
kenntnissen);
- dem Grad der Elaboriertheit der
Repräsentation (Differenziertheit
der Gedächbrisspuren);




Vor diesem Hintergrund könnte
sich die Entlt'icklung planerischer
Kompetenzen in drei Sdrritten voll-
ziehen (de Lisi 1,987;Fritz & Hussy,
2000), die nachfolgend kurz skiz-
ziert werden.
Planen als Sequenz offenen
Verhaltens (assoziative Phase)
Bereits Vorsc-hulkinder sind in der
Lage; Planungsanforderungen auch
mit mehreren Handlungsschritten
zu bewältigery wenn die Aufgaben
anschaulich präsentiert und ent-
wicklungsangemessen sind: Die
Kinder kennen das äel und köruren
dieses erreichen, wenn sie die Auf-
gabe im konkreten Handeln Schritt
um Schritt abarbeiten können. Die
Prozesse des Handelns und Planens
sind allerdings noch nicht gefrennt.
Planen findet im konkreten Han-
deln statt, als assoziative Kette nach
Stimulus-Resp onse-Muster.
Nach de Lisi ist das Planen damit
auf dieser Stufe rein funktional, da
den Kindern noch keine Repräsen-
tation über die Aufgabenanforde-
rung gelingt. Das bedeutel Sie sind
noch nicht in der Lage, sich die
Aufgabenanforderung in'der Vor-
steilung zu vergegenwärtigen und
tiberlegungen anzustellen, wie sie
die AnJorderung Schritt um Schritt
bewältigen können. Daher kann
auch nicht über den Plan oder die
angezielte Handlungsfolge kommu-
niziert werden. Das Kind ist sich des
Ziels bewusst und versucht es zu er-
reicheru indem es sich Schritt ftir
Schritt an den jeweils vorliegenden
Gegebenheiten orientierf ohne die-
se jedoch zuvor vor sich oder vor an-
deien zu spezifizieren. Der Prozess
des Planens oder der Handlungs-
kontrolle rarird nicht als soliher er-
leb! wohl aber erkennt das Kind, ob
die Aufgabenbearbeitung erfolg-
reich beendet r,r'urde. Die einzelnen
Phasen der Handh:ngsregulafion
(2. B. Planung und Kontrolle) sind
ebenfalls noch unklar.
Planen als überlegte Sequenz
offenen Verhaltens (deliberate
Phase)
Ab dem 6. Lebensjahr lässt sidr
die leistungssteigemde Wirksamkeit
von Planungsprozessen in zweierlei
Hinsicht nadrweisen. Zum einen ge-
lingt es den Kindern zunehmend
sich vor der Bearbeitung von Aufga-
ben nicht nur das Ziel zu vergegen-
wärtigen, sondern sich auch mit dem
ProbJemraum auseinander zu setzen
und einige Handlungsschritte in der
Vorstellung zu planen. Diese Hand-
lungsschritte köruren nodr nidrt kor-
rekt und vollständig vor der Aufga-
benbearbeitung verbalisiert werden.
Die Auseinandersetzung mit dem
Pioblemraum lässt sich eher in der
Wahl erster effektiver Handlungs-
schrifte erkennen. Zum anderen las-
sen sich Steigerungen in der Effekti-
vität von Aufgabenbearbeitungen
durch den Einsatz von Kontrollstra-
tegien nachweisen. In diesem Fall
wird die Aufgabenbearbeitung über-
wacht und Schritt um Scl-uitt (oder
zumindest an manchen Stellen)
überprüft, ob der eingeschiagene Lö-
sungsweg auch tatsädrlich zum
Ziel führl Anstelle einer signalge-
steuerten Koppelung einzelner Rei-
ze und Reaktionen kommen hier
bereits überprüfende Feedback-
Schleifen zum Einsatz.
Die Entwickiung in beiden Pro-
zessaspekten erfolgt nicht unbe-
dingt parallel. Bei gut der Hälfte der
6- bis 9-jährigen Kinder kam eine ho-
he Lösungsgüie weniger durch eine
vorausschauendö Planung und eine
gesdrickte Strategie, als vielmehr
durch eine sorgfältige ÜIberwa-
chung der Bearbeitung zustande

















Fortschritte bleibt das Planungsver-
halten an konkiete, alltaginahe
Aufgabenanforderungen gebirnden
und obwohl die Handlunssaus-
ftihrung in Gedanken lrortiugg"-
nommen werden kann, wird diese
nicht aufihre Effizienz überpnift. Es
geht um die Erstellung einis plans,
noch nicht um die Erstellune des bes-
tenPlans.
Neben der bewussten planung
und Überwachung der Aufgabenbel
arbeitung sind leistungssteigernde
Wirkungen auch dem erwachenden
metakognitiven Wissen zuzuschrei-
ben. Gemeint ist die allmähliche
Ausbildung eines realistischen Ver-
ständnisses des eigenen kognitiven
Systems und des Nutzens von Stra-
tegien. In einer eigenen Untersu-
chung erwies sich das metakogniti-
ve Wissen der Kinder zum Begriff
Planen als ausschiaggebend für den
Erfolg in einem Training zur Ver-
besserung der Planungsfähigkeit
(Fritz I Hussy I B artels 1997 ).
Planen als überlegte Repräsen-
tation und strategiegeleitete
Evaluation (elaborierte phase)
Auf der dritten und letzten Stufe
geht es nidrt mehr nur darum, einen
Plan zu erstellen oder einen Lö-
sungsweg zu finden, sondern dar-
urn, einen guten oder den besten Weg
zu finden. Um das zu erreichert ist
der Problemraum möglichst tief zu
analysieren und nach unterschied-
lichen Kriterien gegeneinander ab-
zuwägen. Ein gefundener Plan muss
nicht der endgültige Plan sein, son-
dern kann wieder hinterfragt und
verworfen werden. Auf eine erste
Zieldefinition hin kann die Entwick-
Iung einer Strategie foigen, durdr
die Erfahrungen mit der Aufgabe
können aber das Ziel verfeinert und
eine Revision des Plans vorgenom-
men werden. So fanden auch Kreit-
ler und Kreitler (1987) in der Unter-
.suchung der Planenungsentwick-
'lung 
von 5- bis 12-Jährigen heraus,
dass sich die Pläne älterer Kinder
vor allem im Faktor In-formationsor-
ganisation unterschiedery d. h. im
Hinblick auf die Auseinanderset-
zung mit den Informationen auf ei-
ner übergeordneten Ebene.
Setzt der Prozess der Planerstel-
lung damit die Analyse der Bedin-
gungert ein Vergleichen, Gegenei-
nander-Abwägen etc. voraus, kommt
der Planüberwachung, Plankorrek-
tur und der Zwischenzielbildung
besondere Bedeutung zu. Die QuaI
lität des letztlich sefundenen plans
hängt dabei eng von der planüber-
wachung ab. Ein solches Vorgehen
erfordert begleitend.e Kontroll- und
Evaiuationspr.ozesse höherer Ab-
straktheit (es geht ja nicht mehr da-
rum zu prüfen; ob der kürzeste Weg
gewäldt wurde). Ein bei Erwachse-
nen gefundeher Tatbestand (Goldin
& Hayes-Roth 1980), wonach gute
Planer auch bei dei Verbalisieruns
ihres Vorgehens Außerungen höhel
rer Abstraktheit treffen (Nennen
von Kriteriery die den Entscheidun-
gen zugrunde liegen; Angeben der
Methoden" die eingesetzt werden
sollen) konnte in dieser Altersgrup-
pe (11 bis 12 ]ahre) - noch - nicht
nachgewiesen werden. Die Verbali-
sierungen befanden sich nodr auf
der Ebene des Tuns. Immer wichti-
ger werden dabei das Meta-pia-
nungswissen (wann ist planen sirm-
v_olf rvarum soll man planen?) und
lJberzeugungen über den Wert des
Planens. So geben bereits 8-jfirige
Kinder ar; dass man durch planen
Erfolge erzielen und Misserfolge
vermeiden kann. Frir 1l-Jährige ist
Planen etwas Hypothetisdres, bei
dern auch Prüf- und Vergleichspro-
zesse von Bedeutung sind (Kreitier/
ö.reruer 1yölt_
Pläne sind Handlungsschemata,
die nicht in jeder Situation neu ent-
worfen werden müssen, sondern
ihren besonderen verhaltensökono-
mischen Wert auftveiser; wenn sie
erneut genutzt werden können. So
entstehen Handlungsroutinen und
Schemata: Im neuen Supermarkt
..muss ich mich die ersten päar Male
ofientierery danach kann ich die
dann bereits vorhandenen Schemata
nutzen und effizienter planen und
handeln. Meta-Planungswissen sagt
uns in diesem Fall, wann wir von
den Routinen abweichen müssen.
Empirische Befunde
Grundsätzlich ist von einem positi-
ven Zusammenhang zwischen Me-
takognition und Lernerfolg auszu-.
gehen. Da das Konzept dör Meta-
kognition eine ganze Reihe unter-
schiedlicher Aspekte umfasst, stellt
sich natürlich die Frage, welche die-
ser Komponenten im Einzelnen ei-
nen positiven Einfluss auf das Lern-
geschehen haben. Offensichttich
sind dies diejenigen Aspekte, die(nach Flavell) als exekutive Kont-
rollaspekte bezeichnet werden. Ge-
meint sind damit Prozesse, die der
Planung, Überwachung und Kont-
rolle von Handlungen dienen.
Tatsädrlidr konnte auch in einigen
Studien ein positiver Zusammen-
hang zwischen Planungsleistungen
und schulischen Leistungen (Lesen
und Mathematik) belegt werden.
Der Zusammenhang zur schuli-
schen Gesamtleistung stieg dabei in
seiner Ausprägung über die Alters-
stufen 2., 6. und 10. Schuljahr hin-
weg stetig an (Naglieri/Das 1990).
Metakognition nutzt jedocJr nicht
immer, so z. B. nicht bei automati-
sierten Aufgaben (hier wird nur die
Lernzeit verlängert). Und auci nicht
bei sehr schweren Aufgaben: Hier
kann es zum Abbruch kommeru
weil erkarurt wird, dass weitere An-
strengung nicht lohnt. Metakogniti-
ves Wissen komint eher zurAnwen-
dung, wenn der l.ernerfolg von ho-
her persönlidrer Bedeutsamkeit ist.
Ist .ein positiver, leistungsstei-
gernder Einfluss der Planungs- und
Kontrollprozesse auf die Lemleis-
tung belegt, so kommt diesen Pro-
zessen umgekehrt audr zentrale
Bedeutung in Zusammenhang
mit Lern- und Leistungsstörungen
(Hasselhorn 1"997; Lauth \996\ zu.
Diese Kinder und Jugendlichen kon-
trollieren und reflektieren ihr eige-
nes Vorgehen nur unzureichend.
Das bedeutet, sie gehen Aufgaben-
anforderungen impulsiv und un-
überlegt ary planen füre Handlun-
gen nicht voraus, präzisieren ihre
Ziele nicht und.kümmern siih we-
nig um die Güte der Aufgabenlö-
sung. Dies zeigt sich z. B. in folgen-
den Aspekten:
- Sie nehmen sich meist weniger
Zeit, sich rnit der Aufgabensiel-
lung vertraut zu machenund pas-
sen die Zeiteinteilung bei der Be-
arbeitung nicht an die Aufgaben-
schwierigkeit an.
Problemstellungen werden spon-
tan ohne vorherige Planung bear-
beitet. Es fehlt die genaue Ziel-
analyse, die Auseinandersetzung
mit den Aufgabenbedingungen
und die BerücksicJrtigung des ei-
genen Vorwissens zu dieser Auf-
gabe.
Sie setzen keine oder eher unpro-
duktive Strategien ein.
Auch ilr Wissen übei Sirategien
ist gering und sie können den
Sdrwierigkeitsgrad der Aufgabe,
die zu bearbeiten isf nicht richtig
einschätzen.
Anstrengungen werden nicht an
die Aufgaben angepasst, d. h.
nichi gesteigert, wenn die Auf-
gaben schwieriger werden.
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Signalkarten Modell h a-ft e Dem onstratio n
des Lösungsvorgangs
lch lese die Aufgabe Es wird e ine Straße gebaut  von 5 km Länge
und 6,5 m Breite. Vor dem Asphaltieren muss
eine Schotterdecke von g cm Dicke qnge_
schüttet werden. Wie viel Kubikmeter Scfrot-
ter  braucht  man?'
lch über lege,  was ich weiß. lch weiß,  dass d ie Straße 5 km lang und 6,5
m breit sein soll. Die SchotterdeckJ soll g cm
hoch sein.
lch überprüfe, ob bei der
Aufga,be eine Frage gestellt wird.
Ja.  Es wird nach den Kubikmetern Schot ter
gefragt ,  d ie für  den Straßenbau benöt igt
werden.
Verstehe ich die Frage?
Was bedeutet sie?
Was bedeutet Ku bikmeter?
Das is t  Länge mal  Bre i te mal  Höhe.
Welche Rechenanforderung
ergibt  s ich aus der  Frage?
lch sol l  a lso mul t ip l iz ieren. .Und zwar
die Länge,  d ie Brei te und d ie Höhe.
Also die 5 km mit den 6,5 m und de.n g cm.
Kann d ie Aufgabe unmit te lbar
ausgerechnet  werden?
Nein,  es s ind verschiedene Längenmaße
angegeben. Die muss ich erst vereinheit_
l ichen.  Dazu muss ich d ie k le inste Einhei t
nehmen,  a lso cm.
Jetzt schreibe ich die Aufgabe
auf  und rechne.
5 km = 500.000 cm,
6 , 5 m = 6 5 0 c m .
Also:  500.000 .  650 = 325.000.000,  und nun
noeh :  325.000.000 .  8 = 2600.000.000.
lch prüfe noch mal, ob ich
r icht ig  gerechnet  habe.
Ja,  d ie Summe st immt.
Ich lese noch e inmal
den ganzen Text
lch habe ja cm ausgerechnet, gefragt
is t  nach Metern.  Da muss ich noch üm_
rechnen.  Also 2 Nul len weq.
Nun überlege ich mir die Antwort. Es werden 26.000.000 Kubikmeter Schotter
benöt igt .
lch überprüfe;  ob Frage und
Antwort  zusammenpassen.









- Entspredrend findet auch kaum
eine llberwachung der Hand-
lungsausführung statt es fehlen
begleitende Kontroll- und prüf-
prozesse/ oft auch die abschlie_
ßende überpnifung des Ergeb-
nisses (vgl. Lauth 1996; perleth
1992).
Derart grundlegende Beeintuächti-
gungen in der Organi.sation und
Regulation von Handlungen haben
nahirlich weitreichende Auswir-





über die Planungistrategien Ei--
wachsener, die diJGeschiike einer
fiktiven Stadt zu ]enken hatten(,.Lohhausen"-Studie von Dörner,
z. B. 1,989), zeigen in aller Deutlich-
keit, dass vemünftiges planen auch
in dieser Altersgruppe keinesfalls
zum Standard gehört. Aufgrund des
längeren Zeitintervalls, um das es
bei diesem,,Bürgermeister-Spiel"
ging, offenbarten sich Probleme bei
der Abschätzung zeitlicher Entwick_
lungen ebenso wie Probleme mit der
systematischen Effektkontroile
beides wichtige Elemente einer gut
geplanten Eingriffstrategie, die iur
wenige Personen aufwiesen.
Die Ergebnisse bisheriger For_
schung haben vor allem auJ diffe-
rentialpsychologische Effekte ab_
gezielt, d. h. nach UnterschieCen
zwischen Personen gesucJrt. Brown(1984) stellt zusammen-fassend ei-
ni,ge prototypisdre Eigenschaften
schlechter und g-uter planer gegen-
über, die dem Konzept des ,,good-
strategy-user" (Borkowski et al.
1990) sehr ähnlich sind: Gute Strate-
gieanwender veifrigen über folgen:
de Merkmale:
1. Sie besitzen ein breites Reper_
toire anwendbarer Strateglen,
die z. T. schon automatisiert ab-
laufen.
2. Ihr ausgeprägtes Selbsknanage_
ment bestimmt, weld-re Strate_
gien gezielt eingesetzt werden.
Die Kontrolle und Steuerung
des eigenen Handelns ist voi
großer Bedeutung.
3. Erfolgreiche und intelligente
Handlungen werden nich--t als
,,gottgegeben" angeseher; son_
dern als Ergebnis eigener An-
streng:ungen.
4. Sie nutzen ein positives Selbst_
bild, um über.Misserfolge hin-
wegzukommen, und sehen Feh_
ler als wichtige Möglichkeit an"
ifu Selbi;tmanagement zu vel-
bessern.
Umsetzung in der Schule
Eine Analyse der unterrichtspsycho-
logischen Literatur stritzt äie An-
nahme, dass die Förderung metako-
gnitiven Lemens im Unterricht zur-
zeit Hochkonjunktur hat - der För-
derung metakognitiven Lemens
wird eine Schlüsselstellung zuer-
kannt (vgl. Seel 2000). Erklärres Ziel
ist es, die Selbstregulation des Ler-
nenden zu erhöhen. Aber was ist
selbstreguliertes Lemen? Folgt man
Seel (2000) so bedeutet das Bewusst_
werden dereigenen Steuerungspro:
zesse, (a) sich selbst als Lerner besser
einschätzen zu lernen und zu erkeh_
nery weld:res die eigenen Stärken
beim Lernen sind; 6) zu erkennen.
welche Art von Inhalten man mit
Leichtigkeit verarbeitery speichem
und wieder abrufen kann ünd wel_
che Aufgabenstellungen einem viel
Lernwiderstand entgägenstellen; (c)
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zu erkenne& dass mdn die Lernpro-
zesse selbst zeitlich immer beiser
planen und koordinieren und in-
iraltlich auch zunehmend besser
steuem und kontrollieren karur.
Bemühungery diese Ziele im Un-
terricht umzusetzen, finden sich
zunächst in didaktischen überle-
gungen und Konzepten. Insbeson-
dere in Zus.ammenhang mit Formen
offenen Unterrichts (2. B. Freiarbeit,
Tagesplan, Wochenplan bis hin zur
Projektrnethode) wird die Bedeu-
tung seibstregulierten Lernens be-
tont (siehe hierzu auch die Aus-
führungen von Jürgens in diesem
Hefi). Auch in neueren koristrukti-
vistisch orientierten Ansätzen steht
das selbstregulierte Lemen des
Schülers/der Schülerin im Vorder-
grund. Durch die Gestaltung anre-
gender Lernumgebungen" realer
Probieme und authentischer Kon-
texte sollen Möglichkeiten geschaf-
fen werden, sich einen eigenständi-
genZugdngzum Lemobjekt zu ver-
schaffen.
In den letzten 20 Jahren sind auf
der Basis pädagogisch-psychologi-
scher Forsc-hungsarisätze eine VieL
zahl von Programmen entwickelt
worderL mit demZiel, metakogniti-
ve Prozesse lemfördemd anzuwen-
den. Empfohlenwiid dabei, metako-
gnitive Prozesse stets in Zusarunen-
hang mit bereichsspezifischen Fer-
tigkeiten zu vermitteln (Hasselhorn
1997). Beispielhaft für solche Ansät-
ze sind die Beiträge von Hasselhom
und Schreblowski (in diesem Heft)
zum Textverstehen und von Knil}
(in diesem Heft) zur Unterstritzung
des Mathematikunterrichts
Derartige Trainings sind häufig
modular aufgebaut und verwenden
unterschiedliche Komponenten.
Auf drei typische Trainingselemen-
te (a) lrformieren über den Sinn und
Nutzen von Strategien" b) Planung
und Kontrolle der eigenen Lern-
handlung, und c) Flexibilisierung
der Strategieanwendung) wird
nachfolgend genauer eingegangen.
steigeri wird die Bereitsdraft, diese
tatsächlich einzuüben und in entfal-'
teter Form anzuwenderl werm das
Bewusstsein für die Effektivität die-
ser Prozesse geschaffen ist.
Planung und Kontrolle
der eigenen Lemhandlung
Wird selbstreguliertes Lernen als
Schlüsselqualifikation verstanden,
karm es nicht ausreichen, die pro-
zesse der Planung und Kontrolle
von Handlungen in einem kurzzeiti-
gen Training einzuüberu vielmehr
sind diese Prozesse im Unterridrt
aufzugreifen, und in unterschied-




Wissen um Strategien bleibt oft trä-
ge, d. h. wird nur begrenzt genutzt,
selbst wenn positive Erfahrungen
mit der Anwendung dieser Strategie 
.
erworben wurden. Um die Anwen-
dung zu flexibilisierery empfehlen
daher alle Autoren, Strategien an
unterschiedlichen Aufgabentypen
möglichst breit einzuüben. Dabei
kann nicht clavon aüsgegangen wer-
dery dass der Transfer der Strategie
von einem Aufgabentyp auf einen
anderen Aufgabentyp spontan, also
sozusagen,,von selbst" erfolgt. Ein
Transfer muss gezielt herbeigefrihrt
und eingeübt werden.
,,reciprocal teaching"
Wie karm die Vermittlung selbstre-
gulierender Lernstrategien ausse-
hen? Einer der bekanntesten Ansät-
ze ist das reciprocal teaching (wech-
selseitiges Unterweisen) von Palinc-
sar und Brown (L984). Zentral fw
dieses Training ist die Bildung von
Kleingruppen, die sich aus Lernen-
den und einem Lehrer oder fortge-
schrittenen Lernenden rrrru**ärr-
setzen. In einem interaktiven Dialog
sollen unterschiedliche Strategien
zum Textverstehen erarbeitet wer-
den: Zusammenfassen, Fragen zum
Textverstehen, Identifizierung und
Beseitigung von Uriklarheiten, Vor-
hersage des folgenden Textes. Der
Lehrer übernirnmt anfangs eine
führende und modellierende Rolle
im Dialog, aus der er sich immer















Lernenden diese Form des metakog-
nitiven Dialogs erwerben, werden
die Rollen immer wieder getauscht:
Die Lernenden schiüpfen in die Rol-
ie des Lehrersz der die Strategiean-
wendung vermittelt und übemeh-
men dann wieder die Rolle des Ler-
nenden, der die Strategie selbst an-
wendet. Gerade durch diesen Rol-
Ientausch wird der Prozess der
Handlungsregulation bewusst, aus
unterschiedlichen Perspektiven ver-
sprachlicht und kann so allmählich
verinnerlicht werden.
Die hier eingesetzte Methode der
Vermittlung selbstregulierender
Lemstraiegien durch einen kompe-
tenten Partrrer wird z. B. auch im
Selbstinstruktionstraining aufgegrif-
fen. Das Prinzip Modelliemen und
Selbstbefragu^g zu kombinierert
mit dem Ziel, dass sidr der Lehrende
allmählidr aus dem Vermittlungs-
prozess herausziehen kann und der
Lernende sukzessiv die Verantwor-
tung und Steuerung für sein Han-
dehr übernimmt, ist vielfach erprobt
worden. Die strategisch wichtigen
Frager;'die zunädist vom Modell
vorgegeben und dann allmählich
vom Leinenden übemommen wer-
dery betreffen: die Zielstellung der
Aufgabe, die Analyse des Problem-
raumt die Planung der Handlungs-
schritte, die Kontrolle des Hand-
iungsergebnisses. Diese Handlungs-
schritte können - wenn dies bei dem
betreffenden Kind nötig erscheint -
um motivations- oder gefühlsregu-
lierende Schritte (2.8. ,,I&bin ganz
ruhig. Ich sehe mü alles genau an."
oder ,,Solche Aufgaben mag ich
zwar nicht so gerne, aber ich schaff'
das sd"ron."; vgl. Kretschmann & Do-
brindt i. Dr.) ergänzt werden.
Zur Veranschaulichung der ein-
zelnen Handlungsschritie eignen
sich Signalkarten, die dem Kind,
äuch wenn es selbst die Steuerung
für sein Handeln ribernimmt, zur
Orientierung dienen. Wie eine
Lernhandlung geplant und kon-
trollierend angegangen werden
kanru soll am Beispiel (vgl. Kas-
ten 2, S. 12) der Bearbeitung einer
Textaufgabe vorgestellt werden
(nachfolgende Selbstinstruktion ist
orientiert an Kretschmann & Dob-
rindt i. Dr.).
Schluss
Der vorliegende Beitrag hat einige
Erkenntnisse aus dem Bereich des
Planens und Problemlösens vorge-
tragery die allesamt die Bedeutung
metakognitiver Aktivitäten unter-
streichen. Aber, um nicht falsch ver-
standen zu werden: Es kann nicht
darum gehen, ,,ein eigenes Curricu-
1um frir Metakognition zu entwer-
fen" sondem [es geht] um die Integ-
rierung in die k'ontinuierliche Arbeit
von Lehrplanung und Unterrichts-
abläufen" (Schröder, 1998, S. 64).
Fachübergreifende Kompetenzen
des Planens und Problemlösens
müssen in vielen verschiedenen
Fächern eingeübt werden, um die
zunächst abstrakten Techniken mit
den verschiedensten Inhaltsberei-
ehen zu verbinden. Gerade ange-
sichts eines insgesamt geringen
spontanen Transfers von einem auf
den anderen Bereich ist es erforder-,
liö die planerischen u4d problem-
lösenden Aktivitäten möglic}st breit
zu üben.
Und nodr ein abschließender Ge-
danke: ,,So sollte die Lehrperson
ebenso die Planungsfähigkeit als
persönliche Ressource entdecken
und zu nutzen wissen." (Zitat aus
der Examensarbeit einer Studentin)
Die hier erläuterten Differenzierun-
gen können auch auf das eigene Ver-
halten angewendet werden: Nimmt
man einen besonderen Vorbildsta-
tus von Lehrenden im Sinne des Mo-
delllernens ary impliziert an'dieser
Stelle das Können auch das Sollen.
Wie so oft, fangen wichtige Verän-
derungen.immer bei einem selbst
an.
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